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inaugurele rede
prof.  dr.  anouke bakx
Over (hoog)begaafden 
bestaan nogal wat misconcep-
ties. Anouke Bakx beschrijft 
hoe complex de definiëring 
van begaafdheid is en zoomt 
vervolgens in op de kenmer-
ken van begaafde basisschool-
leerlingen. Als deze leerlingen 
moeilijk te herkennen zijn op 
school, hoe kunnen zij dan 
onderwijs krijgen dat goed bij 
hen past? Daarvoor moet goed gekeken worden 
naar de onderwijsbehoeften van begaafde leerlin-
gen en hoe het onderwijs daaraan tegemoet kan 
komen. 
Professionalisering van leerkrachten is hiervoor 
belangrijk, maar… leerkrachten moeten er niet 
alléén voor staan om begaafde kinderen goed in 
hun leer-kracht te zetten. Zij hebben hierbij 
faciliteiten en ondersteuning nodig van de 
wetenschap, lerarenopleiding en overheid. Anouke 
Bakx besluit met een inkijkje in hoe deze partijen 
kunnen samenwerken om beter passend onderwijs 
te bieden aan begaafde basisschoolleerlingen in de 
reguliere onderwijssetting. 
Na haar opleiding tot psycholoog combineerde 
Anouke Bakx haar baan als leerkracht op een 
Jenaplan basisschool met een baan aan Tilburg 
University. Vanaf 1998 werkt zij in verschillende 
functies bij Fontys Hogescholen, later gecombi-
neerd met een onderzoeksfunctie aan de
Eindhoven School of Education van de TU 
Eindhoven (2009-2013). Sinds 2018 combineert ze 
haar lectoraat Leren & Innoveren aan de Fontys 
Hogeschool Kind en Educatie met die van bijzonder 
hoogleraar Begaafdheid aan de Radboud 
Universiteit. Deze leerstoel wordt mogelijk gemaakt 
door de Stichting Centrum voor Begaafdheids-
onderzoek en is ingebed in de onderzoeksgroep 
Learning & Plasticity van het Behavioural Science 
Institute van de Radboud Universiteit. 
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Mijnheer de rector magnificus,
Geachte heren van de stichting Centrum voor Begaafdheidsonderzoek, 
Geachte collega’s,
Beste familie en vrienden,
De boodschap die ik u graag mee wil geven, is dat begaafde leerlingen ook passend on-
derwijs nodig hebben waarbij hun leer-kracht wordt aangesproken. Begaafde leerlingen 
hebben er net als alle andere kinderen recht op om zich goed te mogen ontwikkelen. 
Dat lukt op dit moment nog niet overal even goed. Goede leerkrachten met kennis, 
expertise en een open houding ten aanzien van begaafdheid kunnen hier verandering 
in brengen. Deze leerkrachten moeten er niet alléén voor staan om begaafde kinderen 
goed in hun leer-kracht te zetten: zij moeten hierbij gefaciliteerd en ondersteund wor-
den door de wetenschap, lerarenopleiding en overheid. 
 De titel van deze rede is ‘Begaafde leerling zoekt leerkracht’ en de context is het 
basisonderwijs. In drie delen ga ik hier nader op in en in het vierde deel ontvouw ik een 
aantal plannen voor de komende jaren. Het eerste deel gaat over de begaafde leerling. 
Daarna zoom ik in op ‘leer-kracht’: begaafde leerlingen beschikken in een bepaalde 
mate over kracht om te leren. Het is belangrijk om na te gaan wat begaafde leerlingen 
nodig hebben om deze leer-kracht goed te kunnen inzetten. In het derde deel besteed ik 
aandacht aan de leerkracht, waarbij ik inga op professionalisering van leerkrachten om 
de leer-kracht van begaafde leerlingen aan te kunnen spreken.
deel 1 :  de begaafde leerling 1  
Dit deel gaat over hoe het denken over begaafdheid - van vroeger uit ‘hoogbegaafdheid’ 
- in ontwikkeling is, van een statische, smalle opvatting naar een meer dynamisch con-
cept, met meer kenmerken dan alleen een hoge intelligentie. Duidelijk zal worden dat 
het belangrijk is om vooral het kind goed in beeld te brengen om vervolgens goed na te 
gaan wat hij of zij nodig heeft. 
Het goede nieuws is dat de interesse in (hoog)begaafdheid groeit en dat het steeds 
duidelijker wordt dat begaafde leerlingen in het basisonderwijs, net als andere leerlin-
gen, óók passende begeleiding nodig hebben. Helaas zijn nog niet alle basisschoolleer-
krachten in staat om passend onderwijs te bieden aan begaafde kinderen (SLO, 2018) 
en is er tot op vandaag geen eenduidige beschrijving van wat begaafdheid inhoudt 
(Pfeiffer, Shaunessy-Dedrick, & Foley-Nicpon, 2018). Er is al wel veel onderzoek ge-
daan naar kenmerken van begaafde kinderen: zo zijn er modellen en theorieën opge-
steld over begaafdheid, met verschillende accenten. Onderzoek waarin begaafde kinde-
1 Ik dank Franz Mönks, Evelyn Kroesbergen, Lianne Hoogeveen, Desirée Houkema en Marjolijn van 
Weerdenburg voor hun commentaar op een eerdere versie van deze rede.
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ren zichzelf beschrijven, op een open, beschrijvende manier, is zeldzaam 
(Courtinat-Camps, Massé, de Léonardis, & Capdevielle-Mougnibas, 2017). Onlangs 
hebben we zelf een eerste studie gedaan waarin we begaafde basisschoolkinderen heb-
ben gevraagd zichzelf te beschrijven in een woordspin (Bakx & Bronsveld, 2019). Het 
waren 133 kinderen uit plusklassen, waarvan 40 procent meisjes, in de leeftijd van vijf 
tot en met dertien jaar met een gemiddelde leeftijd van 9.4 jaar. Graag presenteer ik u 
hier de resultaten van, om vervolgens na te gaan hoe deze leerlingbeschrijvingen over-
eenkomen met theoretische beschrijvingen van begaafdheid. Figuur 1 presenteert een 
voorbeeld van een ingevulde woordspin.
De begaafde leerlingen bleken goed in staat om zichzelf te beschrijven met gemiddeld 
acht of negen kenmerken. Ze noemden vooral veel interesses (37 procent) en eigen-
schappen (35 procent) van zichzelf (zie Figuur 2). Interesses hebben vooral te maken 
met vrijetijdsbesteding. Sporten werd het meest genoemd (34 procent), gevolgd door 
gamen (9 procent), tekenen, knutselen (9 procent), natuur en/of dieren (8 procent ) 
en muziek (6 procent). De kinderen noemden veel en uiteenlopende interesses. In de 
tweede categorie, ‘eigenschappen’, wordt het meest verwezen naar aan intelligentie-
gerelateerde kenmerken (19 procent). De kinderen beschreven zichzelf als slim(mer), 
creatief, fantasierijk, hoogbegaafd en nieuwsgierig. Ook werden eigenschappen ge-
Figuur 1: ingevulde woordspin van een leerling van 12 jaar
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noemd als humor, behulpzaam, blij/gelukkig/vrolijk, aardig of vriendelijk, gevolgd 
door kracht/sterk, druk en gevoelig.
De derde categorie betrof schoolgerelateerde aspecten, meestal schoolvakken: lezen (26 
procent), rekenen (26 procent) en taal (19 procent). Daarna kwamen vaardigheden (11 
procent) als samenwerken en creatieve dingen bedenken. De laatste categorie was wat 
kleiner. Die categorie ging over familie, sociale contacten of het omgaan met anderen 
met antwoorden als ‘spelen’ of ‘afspreken’. 
Deze exploratie biedt een inkijkje in mogelijke kenmerken van begaafde leerlingen 
vanuit kindperspectief, waarbij nu vooral nog gekeken is naar een beschrijving van deze 
groep leerlingen. Er zijn natuurlijk veel verschillen tussen de leerlingen onderling, die 
we nu niet specifiek beschreven hebben. In vervolgonderzoek gaan we na hoe represen-
tatief de leerlingen uit onze exploratie zijn als we grotere, mogelijk nog meer diverse 
groepen begaafde leerlingen bevragen. Tevens gaan we kijken of en hoe de beschrijvin-
gen van begaafde kinderen verschillen van beschrijvingen van andere kinderen. Een 
heel aantal antwoorden over interesses, zouden ook door andere kinderen gegeven kun-
nen worden.
Met de beschrijvingen van deze groep leerlingen in gedachten, gaan we nu kijken 
naar modellen en theorieën rondom begaafdheid om vervolgens na te gaan hoe het 
kindperspectief en de theorie zich tot elkaar verhouden.
1.1 De begaafde leerling: theoretisch perspectief
Al ruim honderd jaar is er interesse in intelligentie en het meten hiervan. Aanvankelijk 
werd ervan uitgegaan dat er een algemene intelligentiefactor was (Spearman, 1904), die 
met een test gemeten zou kunnen worden. Terman (1926) was een van de eersten die 
systematisch onderzoek deed naar hoogbegaafde kinderen. Hij ging ervan uit dat hoog-
begaafdheid gelijk stond aan hoge intelligentie, een uni-dimensioneel concept, geope-
rationaliseerd in een hoge score op een intelligentietest. Vaak wordt ook nu nog uitge-
 
37%
35%
13%
11%
4%
interesses
eigenschappen
school
vaardigheden
relaties
Figuur 2: kenmerken waarmee begaafde leerlingen zichzelf beschrijven
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gaan van een IQ-score op een intelligentietest van 130 of hoger, twee standaarddeviaties 
boven het gemiddelde, als indicator voor hoogbegaafdheid. Figuur 3 toont de normaal-
verdeling van intelligentie, met aan het rechteruiteinde de score die zou duiden op een 
hoogbegaafd niveau.
De aanname van Terman was dat kinderen die hoog scoorden op een intelligentietest in 
hun verdere ontwikkeling tot grootse prestaties zouden komen. Echter, zijn longitudi-
nale onderzoek wees uit dat niet alle kinderen uit zijn onderzoek, ook wel ‘Termites’ 
genoemd, tot excellente prestaties kwamen. Er bleken veel individuele verschillen bij de 
Termites: verschillen in bijvoorbeeld motivatie, vertrouwen in het eigen kunnen (self-
efficacy) en doelgerichtheid (Terman, 1954). Tot slot, bleken er twee Nobelprijswin-
naars te zijn in de toenmalige groep kinderen die door Terman getest waren en die door 
hem niet als hoogbegaafd zijn geïdentificeerd (Ziegler, 2008). De aanname dat een 
hoog IQ betekent dat er sprake is van een hoogbegaafd potentieel dat waarschijnlijk tot 
(academisch) succes zal leiden, is dus te beperkt. 
 Begaafdheid is de individuele potentie voor goede of uitstekende prestaties op een 
of meer gebieden. Echter, er is nog steeds geen eenduidigheid over wat dat dan precies 
betekent, al komen er in veel theorieën bepaalde, vergelijkbare kenmerken naar voren, 
met name het intellectuele potentieel (Pfeiffer, Shaunessy-Dedrick, & Foley-Nicpon, 
2018). Een beperkte blik, alsof hoogbegaafdheid alleen een hoge intelligentie is, doet 
het holistische beeld van een kind geen recht. Het kan ertoe leiden dat leerlingen in 
speciale onderwijsvoorzieningen terecht komen, die dat niet per se nodig hebben en dat 
andere leerlingen die het wel nodig hebben, er geen toegang toe krijgen.
Figuur 3: verdeling van IQ-scores, met een gemiddelde van 100
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1.2 Meer dan een hoog IQ
Bij begaafdheid komt meer kijken dan alleen een hoge intelligentie en juist dit ‘meer’ 
maakt dat begaafde leerlingen specifieke onderwijsbehoeften hebben. Inmiddels zijn er 
veel modellen en theorieën die mogelijke kenmerken van begaafdheid beschrijven met 
daarbij omstandigheden die ertoe kunnen leiden dat de begaafde potentie ook daadwer-
kelijk uit kan groeien tot begaafd presteren (Gagné, 2018; Mönks, 1978; Renzuli, 1985; 
Sternberg, 2018). Een van de meest bekende en gebruikte modellen is het triadisch in-
terdependentiemodel (Mönks & Ypenburg, 1993; Renzulli & Reis, 2018). De basis voor 
dit model is gelegd door Renzulli (1978). De componenten van het model zijn: hoge 
intelligentie, een creatief denkvermogen en motivatie (task commitment). Deze drie 
componenten beeldde hij af als drie ringen in een venndiagram. Daar waar de ringen 
overlappen, zou sprake zijn van een (hoog)begaafd potentieel. Mönks (1985) positio-
neerde de drie ringen in een context met omgevingscomponenten: het gezin, vrienden 
(ofwel ontwikkelingsgelijken) en school (Figuur 4). Het uitgangspunt hierbij is dat 
(hoog)begaafde potentie goed tot ontwikkeling kan komen als er vanuit de omgeving 
de juiste ondersteuning of mogelijkheden geboden worden. Wat aantrekkelijk is in dit 
relatief eenvoudige model, is dat er een combinatie van factoren opgenomen is: be-
gaafdheid bestaat uit meer dan alleen intelligentie en er is sprake van een interactiemo-
del. Juist de interactie tussen intelligentie, creativiteit en motivatie ín interactie met de 
omgeving bepaalt of een begaafde potentie tot bloei komt of niet. De ontwikkeling van 
sociale competenties is hiervoor belangrijk zodat een kind zelf invloed kan uitoefenen 
om deze interacties zo optimaal mogelijk te laten zijn.
Ook Sternberg (2018) noemt ‘creërend denkvermogen’ een belangrijke component van 
begaafdheid. In zijn recente werk heeft hij de creatieve component verder uitgewerkt in 
houdingselementen, waarbij hij stelt, vrij vertaald, dat het vooral gaat om tegendraads 
Figuur 4: triadisch interdepentiemodel van Mönks (1985)
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en vernieuwend kunnen denken. Ook binnen onze L&P-onderzoeksgroep speelt 
creativiteit een belangrijke rol in de definiëring van begaafdheid. Zo neemt Evelyn2 
Kroesbergen in haar onderzoek creativiteit als belangrijk aspect om begaafdheid in 
beeld te brengen (Kroesbergen, & Schoevers, 2017; Kroesbergen, van Hooijdonk, van 
Viersen, Middel-Lalleman, & Reijnders, 2016). 
De hoge intelligentie en het creërend vermogen of creativiteit hebben vooral be-
trekking op cognitieve vermogens. Het creërend vermogen kan, onder andere door uit-
dagend onderwijs, geoefend, uitgebreid en gestretcht worden (Renzulli & Reis, 2018). 
Motivatie, de derde factor betreft gefocuste motivatie, ofwel gedrevenheid/doorzet-
tingsvermogen en hier kan door de omgevingsfactoren en het kind zelf invloed op uit-
geoefend worden. In het tweede deel ga ik daar verder op in. Naast intelligentie, creati-
viteit en motivatie/gedrevenheid zijn er ook andere aspecten die veelvuldig in de 
literatuur over begaafdheid genoemd worden. 
Zo introduceerde Dabrowski ‘overexcitabilities’ ofwel gevoeligheden (als onder-
deel van de positieve desintegratietheorie): psychomotorische, zintuiglijke, intellectu-
ele, beeldende/imaginaire en emotionele overgevoeligheid (1967). De aanname was dat 
als er sprake is van intellectuele gevoeligheid en tenminste twee andere gevoeligheden, 
er mogelijk sprake is van begaafdheid. Hij geeft aan dat het vooral gaat om een andere 
manier van waarnemen en dat begaafdheid vooral gaat om ontwikkelingspotentieel 
(Mendaglio, & Tillier, 2006), zoals Renzulli spreekt over (hoog)begaafd potentieel. Het 
open staan voor bepaalde prikkels, of een intense manier van waarnemen kan ertoe 
bijdragen dat kinderen een groter ontwikkelingspotentieel hebben. Empirisch onder-
zoek laat zien dat het hierbij waarschijnlijk gaat om het persoonlijkheidskenmerk ‘open 
staan voor nieuwe ervaringen’ een van de vijf factoren uit het vijf-factorenmodel dat 
persoonlijkheid beschrijft (Vuyk, Krieshok, Kerr, 2016). 
Ook vanuit de praktijk is er veel herkenning voor persoonsgerelateerde kenmerken 
die met begaafdheid samenhangen. Kieboom (2015) omschrijft bepaalde zijnskenmerken 
die zij in haar werk met begaafde kinderen veelvuldig tegenkomt (zie ook Silverman 
1999; 2003). Naast een bepaalde mate van ‘gevoeligheid’ beschrijft zij een groot 
rechtvaardigheidsgevoel (zie ook Webb, Gore, Amend, & DeVries, 2007), perfectionisme 
(zie ook Silverman, 1999; Rinn, 2018), en een kritische instelling. Deze kritische 
instelling lijkt enigszins op de creatieve intelligentie zoals Sternberg (2018) die 
tegenwoordig beschrijft als tegendraadse attitude.
Als we de kenmerken vanuit de literatuur en praktijk vergelijken met de kenmer-
ken die begaafde leerlingen zelf noemen als zij zichzelf beschrijven, dan valt op dat de 
leerlingen ook hun hoge intelligentie benoemen, een zekere mate van creërend vermo-
gen en veel en brede interesses. De begaafde leerlingen noemen overigens ook kenmer-
2 Indien voornamen genoemd worden, betreft het een directe collega.
11begaafde leerling zoekt leerkr acht
ken die mogelijk alle kinderen op zouden kunnen schrijven, zoals sporten, gamen en 
natuur. Begaafde kinderen zijn tenslotte ook ‘gewoon’ kinderen. 
Een globale beschrijving van kenmerken van begaafde kinderen zou kunnen be-
staan uit: hoge intelligentie en creatief denken (wat zich kan uiten in een kritische of 
tegendraadse attitude), motivatie/gedrevenheid, open staan voor nieuwe ervaringen, 
brede interesses en mogelijk ook een groot rechtvaardigheidsgevoel en perfectionisme. 
De omgevingskenmerken, zoals geïntroduceerd door Mönks: gezin, vrienden (ontwik-
kelingsgelijken) en school, kunnen gezien worden als conditionele factoren: de wijze 
waarop met de begaafde kinderen wordt omgegaan, de invloed die begaafde kinderen 
hier zelf op uitoefenen en hoe er aan hun ontwikkelbehoeften en -potentieel (hun leer-
kracht) wordt tegemoet gekomen, bepaalt uiteindelijk of zij zich goed kunnen ontwik-
kelen of niet.
1.3 Herkennen van begaafde leerlingen
Het is belangrijk dat elke leerkracht de kenmerken van begaafde leerlingen kan 
herkennen en een rijke leeromgeving kan bieden, waarin ook kenmerken van begaafde 
kinderen worden aangesproken, zodat zij in hun leer-kracht komen en hun talenten 
zichtbaar worden.
Leerkrachten zouden, buiten bestaande screeningsinstrumenten, mogelijk ook 
andere hulpmiddelen voor het signaleren kunnen gaan gebruiken. Een mooi voorbeeld 
hiervan is het onderzoek van Sven Mathijssen uit onze onderzoekswerkplaats (hierover 
volgt later meer). Hij doet promotieonderzoek naar het identificeren van signalen die 
duiden op een mogelijke begaafdheid. Hij analyseert hiervoor menstekeningen gemaakt 
door jonge kinderen (Mathijssen, Feltzer, & Hoogeveen, 2018). Als we kijken naar de 
kenmerken van begaafdheid zoals creativiteit en een andere manier van waarnemen, 
dan is het aannemelijk dat begaafde kinderen mogelijk andere dingen in een 
menstekening tekenen dan andere kinderen. Uit de eerste studies lijkt het inderdaad zo 
te zijn dat er andere items voorkomen in tekeningen van jonge begaafde kinderen, zoals 
sproeten of een sik (Mathijssen, Feltzer, Hoogeveen, 2016), waarbij vooral in de 
tekeningen van 4-jarigen met een mogelijke ontwikkelingsvoorsprong opvallende 
details te onderscheiden zijn die niet in tekeningen van andere leerlingen voorkomen 
(Mathijssen, Feltzer, Hoogeveen, Denissen, & Bakx, submitted). Instrumenten zoals 
Sven Mathijssen aan het ontwikkelen is, die niet te tijdrovend en complex zijn voor de 
onderwijspraktijk, zouden voor leerkrachten een hulpmiddel kunnen zijn om 
kenmerken van begaafdheid te kunnen signaleren. Het is namelijk voor leerkrachten 
niet eenvoudig om al vroeg de kenmerken van begaafdheid te herkennen.
1.4 Kijken naar het kind
Begaafdheid is een complex construct. De vraag speelt of het überhaupt passend is om 
kinderen aan de hand van IQ-scores in te willen delen in groepen (hoogbegaafd of 
niet). Los van het feit dat een IQ-test een te beperkt beeld geeft als het gaat om het kij-
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ken naar een kind met al haar of zijn mogelijkheden, is het mijns inziens niet passend 
om een kind op basis van een test te labelen als (hoog)begaafd. Een test geeft geen ho-
listisch beeld van een kind en we zouden niet uit moeten gaan van een beperkte mo-
mentopname omdat begaafdheid als potentieel een dynamisch concept is dat onder 
andere afhankelijk is van omgevingsfactoren. Toch wordt er op veel scholen nog ge-
werkt met scores op een IQ-test of andere prestatietests zoals Cito, als criterium voor de 
toelating tot speciale voorzieningen, zoals plusgroepen of fulltime begaafdheidsonder-
wijs. 
Als er op school niet tegemoet gekomen wordt aan de specifieke onderwijsbehoef-
ten van begaafde leerlingen, bijvoorbeeld omdat zij niet (tijdig) gesignaleerd worden, 
dan bestaat de kans dat zij sociaal-emotionele problemen ondervinden (Mathijssen, 
Feltzer & Hoogeveen, 2018), kunnen ze gaan onderpresteren (White, Graham, & Blaas, 
2018) of zelfs helemaal uitvallen uit het reguliere onderwijs (Van Weerdenburg, Emans, 
Kabki, & Poelman, 2019). Het is voor ieder kind belangrijk dat hij of zij kan leren op 
school en dat er aangesloten wordt bij de ontwikkelingsbehoeften en -mogelijkheden 
van het kind, ook voor het begaafde kind. In plaats van de nadruk op het labelen van 
kinderen, zou er meer geïnvesteerd moeten worden in het nagaan wat begaafde leerlin-
gen nodig hebben om goed tot leren te komen. Zo zou er een verschuiving plaats kun-
nen vinden van classificatie ofwel ‘labelen’ naar behoefteondersteuning (Burger-Veltmeijer, 
Minnaert, Van Houten-van den Bosch, 2011; Frumau, Derksen, & Peters, 2011). 
Alvorens in het tweede deel te kijken naar de specifieke onderwijsbehoeften van be-
gaafde leerlingen, vat ik het eerste deel samen in drie boodschappen.
Boodschap 1: begaafdheid gaat om potentieel; goed kijken naar het kind en wat hij of zij nodig 
heeft is belangrijk om het potentieel tot ontwikkeling te kunnen laten komen
Begaafdheid gaat om potentieel en dat is meer dan alleen een hoge intelligentie. Ook 
creativiteit, een bepaalde manier van waarnemen en specifieke persoonsgerelateerde 
kenmerken als een groot rechtvaardigheidsgevoel spelen een rol. Als het gaat over be-
gaafde kinderen, dan mag niet vergeten worden dat het ook ‘kinderen’ zijn en dat er 
binnen de groep begaafde kinderen misschien wel meer verschillen dan overeenkom-
sten zijn. Een kind moet op een holistische manier benaderd worden in wat hij of zij 
nodig heeft om zich goed te kunnen ontwikkelen en wat daarvoor nodig is vanuit het 
onderwijs. Dit geldt overigens voor elk kind.
Boodschap 2: labels zijn niet nodig, goed kijken naar kinderen en hun onderwijsbehoeften wel 
Het werken met labels zou niet nodig zijn als we goed naar kinderen luisteren en naar 
hun kenmerken kijken en een goede inschatting kunnen maken van haar of zijn ont-
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wikkelingsbehoeften en -potentieel. Labels zouden dan in nog maar enkele gevallen 
nodig zijn, namelijk daar waar de professional aanvullende diagnostiek nodig heeft. 
Met name het label hoogbegaafd zouden we niet meer moeten gebruiken binnen de 
basisschool, niet alleen omdat het niet eenduidig te signaleren of vast te stellen is, maar 
ook om te voorkomen dat er negatieve effecten van uitgaan (Bloemink, 2018; Renzulli 
& Reis, 2018). Zo kan een kind zich onder druk gezet voelen om te presteren en ook de 
omgeving kan (onjuiste) verwachtingen verbinden aan het label bijvoorbeeld dat deze 
kinderen vrijwel geen begeleiding of instructie nodig hebben. In plaats van te spreken 
over hoogbegaafde kinderen is het, als het al nodig is om een leerling te beschrijven, 
beter om te spreken over begaafde kinderen, zoals de afgelopen jaren al meer en meer 
gangbaar is geworden.
 Het is belangrijk om op een goede manier te kijken naar kinderen, met signale-
ringshulpmiddelen als dat nodig is, om vervolgens na te kunnen gaan wat een leerling 
nodig heeft aan passend onderwijs. Over het algemeen lukt het leerkrachten goed om 
aan te sluiten bij de onderwijsbehoeften van ‘gemiddelde’ leerlingen en leerlingen die 
moeite hebben met leren, maar het lukt nog minder goed om dat te doen voor begaafde 
leerlingen (Inspectie van het Onderwijs, 2016; White et al., 2018). Het is echter te ge-
makkelijk om alleen te wijzen naar leerkrachten die misschien meer over begaafdheid 
zouden moeten leren. 
Boodschap 3: beleid, wetenschap, lerarenopleiding en onderwijspraktijk moeten de handen 
ineen slaan om de ondersteuning van begaafde leerlingen te verbeteren
Ook voor andere partijen ligt er een taak in het (leren) signaleren van begaafde leerlin-
gen, hun onderwijsbehoeften in kaart brengen en vervolgens het bieden van passend 
onderwijs. Denk bijvoorbeeld aan de overheid. Het ministerie kan schoolteams motive-
ren en ondersteunen in het vormgeven van passend onderwijs voor begaafde leerlingen. 
De nieuwe subsidie voor samenwerkingsverbanden in het kader van begaafdheid, is een 
eerste stap hierin (Staatscourant, 2018). Ook voor de wetenschap ligt er een taak, om 
meer inzicht te bieden, bijvoorbeeld in succesvolle elementen van passend onderwijs 
voor begaafde leerlingen in de reguliere klas. Tevens ligt er een taak voor de lerarenop-
leidingen om leerkrachten voor te bereiden op het herkennen en begeleiden van be-
gaafde leerlingen. Het onderwijs voor begaafde leerlingen kan de meeste winst behalen 
als wetenschap, opleiding en onderwijspraktijk hierin samenwerken, gestimuleerd door 
beleid vanuit de overheid.
deel 2:  leer-kr acht van de begaafde leerling
Als begaafde leerlingen door hun leerkracht herkend en erkend worden, draagt dat bij 
aan een positief/positiever zelfbeeld van het kind (Kroesbergen, et al., 2016). Na het 
signaleren van kenmerken van begaafdheid bij een leerling, is het belangrijk om sterke 
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kanten in beeld te brengen en hoe daar met het onderwijs goed bij aangesloten kan 
worden en ook de minder sterke kanten, om eventuele (leer)belemmeringen of te hef-
fen of te voorkomen. We moeten nagaan hoe leerlingen goed in hun leer-kracht gezet 
kunnen worden. 
 Het drieringenmodel van Renzulli (1978) beschrijft naast intelligentie en creati-
viteit ook motivatie ofwel gedrevenheid. De interactie tussen deze drie factoren bepaalt 
het begaafde potentieel; alle drie de factoren zijn nodig om het begaafde potentieel om 
te kunnen zetten naar begaafde prestaties (Renzulli & Reis, 2018). De motivationele 
component is deels intrinsiek, vanuit de leerling zelf, en deels extrinsiek. Zo is de 
schoolomgeving ook van invloed op motivatie. Sluit de schoolomgeving niet goed aan 
op wat een begaafde leerling nodig heeft, dan daalt de (school)motivatie en meestal 
ook het welbevinden (Philips & Lindsay, 2007). Daarbij beïnvloedt een lage motivatie 
of een gebrek aan motivatie niet alleen het welbevinden maar ook prestaties. 
De zelfdeterminatietheorie biedt een bruikbare lens om te kijken naar onderwijs-
behoeften van leerlingen (Ryan & Deci, 2006). De zelfdeterminatietheorie gaat ervan 
uit dat er drie basisbehoeften zijn: autonomie, relatie en competentie. Een goede aan-
sluiting op deze basisbehoeften heeft een positieve invloed op motivatie, welbevinden 
en prestaties (Deci & Ryan, 2001). In het onderwijs wordt deze theorie veel gebruikt als 
handvat voor het motiveren van leerlingen (Van den Bergh & Ros, 2015).
 De eerste basisbehoefte is autonomie. Autonomie gaat over zelfbeschikking, of-
wel dat leerlingen zelf kunnen meesturen in hun leerproces. Leerkrachten kunnen aan 
de behoefte aan autonomie tegemoet komen door: keuzes te bieden (in leeractiviteit, 
leerinhoud, tijd, plaats, etcetera), uit te leggen wat de relevantie is om iets te leren en 
door begrip en respect te tonen aan leerlingen ook als zij niet meteen gemotiveerd zijn 
om te leren (Stroet, Opdenakker, & Minnaert, 2013). Uit onderzoek bij begaafde leer-
lingen blijkt dat zij zich terugtrekken of afhaken als zij weinig of geen autonomie erva-
ren (Miserandino, 1996), terwijl een andere studie liet zien dat begaafde leerlingen 
meer intrinsiek gemotiveerd zijn als zij keuzemogelijkheden krijgen en als onderwijsac-
tiviteiten aansluiten bij hun interesses (Garn & Jolly, 2013). Ook al is er niet heel veel 
onderzoek gedaan naar autonomie-ondersteuning en of begaafde leerlingen in dit op-
zicht andere onderwijsbehoeften hebben dan andere leerlingen, wordt er vanuit gegaan 
dat autonomie voor begaafde leerlingen erg belangrijk is (Betts, 1985).
De tweede basisbehoefte heeft betrekking op het gevoel van binding wat voort-
komt uit relaties met de leerkracht en medeleerlingen. Leerlingen staan meer open om 
te leren in een leeromgeving waarin de sfeer positief is en leerlingen onderling en met 
de leerkracht op een prettige manier omgaan (Cropley & Urban, 2000; Seligman, 
2007). Ook is bekend dat pedagogische sensiviteit en sociale steun van een leerkracht 
positieve effecten hebben op het welbevinden van leerlingen, motivatie en op hun re-
sultaten (Diemel, 2019; Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011). Het werkt verbindend 
als een leerkracht dichtbij de leerlingen staat, negatieve interactie voorkomt, leerlingen 
15begaafde leerling zoekt leerkr acht
ondersteunt en als een leerkracht leerlingen het gevoel geeft dat ze welkom zijn en erbij 
horen (Stroet et al., 2013). Binding blijkt (ook) voor begaafde leerlingen heel belangrijk 
(Garn & Jolly, 2013). 
De derde basisbehoefte gaat over het gevoel competent te zijn voor hetgeen er ge-
vraagd wordt. Met name structuur bieden is hiervoor belangrijk, bijvoorbeeld door dui-
delijkheid, zoals in regels maar ook in leerdoelen. De leerkracht kan ook aan het com-
petentiegevoel tegemoet komen door het leren te ondersteunen, leerlingen aan te 
moedigen met hoge verwachtingen en uitdaging en door positieve feedback (Stroet et 
al., 2013). Uit onze studie naar kenmerken waarmee begaafde leerlingen zichzelf om-
schreven (Bakx & Bronsveld, 2019), kan het beeld ontstaan dat begaafde leerlingen zich 
competent voelen als het om intellectuele capaciteiten gaat, maar dit competentiege-
voel kan nogal uiteenlopen over verschillende domeinen. Zo kan een leerling zich heel 
competent voelen als het om rekenen gaat, maar misschien minder als het om muziek 
gaat. Ook wordt de intelligentie van begaafde leerlingen nogal eens benadrukt, waar-
door veel begaafde kinderen de druk kunnen ervaren dat zij slim over moeten komen 
(Dweck, 2013). Het gevoel om niet competent te zijn of steeds taken of werkjes te krij-
gen die allang beheerst worden, werkt demotiverend. Voor begaafde leerlingen werkt 
het vaak goed als er hoge, maar wel reële doelen (verwachtingen) worden gesteld en als 
zij uitdaging geboden krijgen (Bailey et al., 2012).
De drie basisbehoeften uit de zelfdeterminatietheorie lijken ook van toepassing 
op begaafde leerlingen. Een goede manier om hierachter te komen, is door het aan de 
kinderen zelf te vragen. Zo kan nagegaan worden wat begaafde leerlingen en andere 
leerlingen zelf aangeven als het gaat om goed leraarschap voor leerlingen zoals zij. Sa-
men met Ton van Houtert, Maartje van den Brand en Lisette Hornstra, heb ik dat aan 
Nederlandse basisschoolleerlingen gevraagd. In totaal hebben 463 begaafde leerlingen 
(35 procent meisjes) en 428 andere leerlingen (49 procent meisjes) een leraarspin inge-
vuld (Bakx et al., 2019), met de vraag: ‘Wat is een goede leraar voor kinderen zoals jij?’. 
Figuur 5 toont een voorbeeld van een ingevulde leraarspin.
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Voor alle leerlingen is de relatie (ruim 40 procent) het belangrijkst, gevolgd door com-
petentie (ook ongeveer 40 procent) en in mindere mate autonomie (ongeveer 10 pro-
cent . Niet alle antwoorden pasten goed in de drie categorieën. Er bleef een categorie 
over waarin antwoorden staan als leuke dingen doen, spelletjes. Op het eerste gezicht 
leken er weinig verschillen tussen de twee groepen leerlingen te bestaan (zie Tabel 1).
Kenmerken die te maken hebben met relatie zijn het meest genoemd, zoals aardig zijn 
en aandacht hebben voor leerlingen. Ook werden veel kenmerken genoemd die te ma-
ken hebben met de afstemming van de leerkracht op de individuele leerling. Bij compe-
tentie noemden de leerlingen het vaakst ‘begeleiding’ en daarna ‘duidelijkheid bieden’. 
Leuke dingen doen werd door alle leerlingen frequent genoemd en bij autonomie werd 
vooral het maken van keuzes aangegeven door de leerlingen. De leerlingen uit de regu-
liere klassen noemden dat vaker dan de begaafde leerlingen. Mogelijk komt dat verschil 
in antwoorden doordat de begaafde leerlingen allemaal speciale onderwijsarrangemen-
ten volgden, waarbij ze al vaak keuzes kunnen maken.
Basisbehoeften Begaafde leerlingen Andere leerlingen 
1. Relatie 43% 40% 
2. Competentie 39% 40% 
3. Autonomie 10% 11% 
4. Anders  8% 9% 
 
Tabel 1: percentages genoemde leerkrachtkenmerken aansluitend bij basisbehoeften
Figuur 5: ingevulde leraarspin van begaafde leerling
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Er waren ook verschillen tussen jongens en meisjes. Begaafde meisjes gaven in vergelij-
king met begaafde jongens meer antwoorden in de categorie relatie, met name over 
begrip van de leerkracht, zoals ‘hij/zij begrijpt mij’, of ‘dat hij/zij mij snapt’. In de an-
dere groep leerlingen was hier geen verschil tussen jongens en meisjes. Begaafde jon-
gens gaven meer antwoorden die te maken hebben met de behoefte aan competentie 
dan begaafde meisjes, terwijl dat in de groep met andere leerlingen precies andersom 
was. Bij de begaafde leerlingen werd er tot slot nog een verschil gevonden in de behoef-
te aan autonomie-ondersteuning. Begaafde meisjes gaven aan meer behoefte hieraan te 
hebben, met name voor het inzien van relevantie van wat ze (moeten) leren. 
Opvallend in onze studie is dat er op het eerste gezicht niet heel veel verschillen 
lijken te zijn in onderwijsbehoeften van begaafde leerlingen en andere leerlingen vanuit 
het perspectief van autonomie, relatie en competentie. Voor alle leerlingen geldt dat de 
relatie met de leerkracht en de medeleerlingen het belangrijkst is. In een eerder onder-
zoek onder ruim 3.000 Nederlandse basisschoolleerlingen kwam dat ook naar voren 
(Bakx, Koopman, den Brok, & de Kruijf, 2015). 
Kijkend naar de basisbehoeften van begaafde leerlingen, staat ook een goede rela-
tie met de leerkracht voorop, waarbij het de leerlingen en vooral de begaafde meisjes 
helpt om in hun leer-kracht te komen als zij herkenning en begrip ervaren van hun 
leerkracht. Hiervoor is het belangrijk dat de leerkracht pedagogisch sensitief is en - spe-
cifiek in het geval van begaafde leerlingen - is het belangrijk dat hij of zij openstaat voor 
en kennis heeft van kenmerken van begaafde leerlingen (Cropley & Urban, 2000). 
Deze kennis is ook belangrijk om goed tegemoet te kunnen komen aan de basisbehoef-
te aan competentie die ook bij begaafde leerlingen erg vaak genoemd werd. Net als voor 
andere leerlingen zijn ook voor begaafde leerlingen de drie basisbehoeften van belang, 
alleen de manier om hieraan goed tegemoet te komen, verschilt. Maartje van den Brand 
heeft recent een onderzoek afgerond waarin zij begaafde leerlingen geïnterviewd heeft. 
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Figuur 6: genoemde leerkrachtkenmerken
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Daaruit bleek dat leerlingen het belangrijk vinden dat de leerkracht hen uitdaagt, hen 
aanmoedigt en hen helpt bij wat ze kunnen leren maar die ook aangeeft wat zij al goed 
doen (Van den Brand, Van Weerdenburg, Hornstra, Hoogeveen, & Bakx, submitted). 
Voor begaafde leerlingen is het erg belangrijk dat zij begrijpen waarom ze bepaalde din-
gen moeten leren of opdrachten moeten maken (Bakx et al., 2019) en de leerkracht 
moet dat uit kunnen leggen. Veel uitgangspunten die goed aansluiten bij de onderwijs-
behoeften van begaafde leerlingen, zijn overigens ook bruikbaar voor andere leerlingen 
(zie o.a. Matthews, Ritchotte, & McBee, 2013). Dat brengt ons bij boodschap vier:
Boodschap 4: om begaafde leerlingen goed in hun leer-kracht te kunnen zetten, is het belang-
rijk tegemoet te komen aan de basisbehoeften autonomie, relatie en competentie; de relatie 
met en vooral begrip van de leerkracht is hierin het belangrijkst
Voor de goede relatie met de leerkracht is het belangrijk dat leerkrachten kennis hebben 
van de specifieke kenmerken van begaafdheid en dat leerkrachten zich realiseren dat er 
veel verschillen bestaan tussen begaafde leerlingen. Dit brengt ons bij het derde deel dat 
inzoomt op de professionele ontwikkeling van leerkrachten.
deel 3:  goede leerkr achten zetten begaafde leerlingen in hun  
 leer-kr acht
 3.1 De misconcepties voorbij
Er bestaan best nog wat misconcepties over begaafde leerlingen - soms ook onder leer-
krachten - die bijstelling behoeven omdat misconcepties leiden tot verkeerde beslissin-
gen en interventies, of het uitblijven ervan. Zo bestaat er de ‘dysharmonie-hypothese’: 
hoge intelligentie zou samengaan met zwakkere sociale, emotionele of gedragscompe-
tenties. Ook onder een aantal leerkrachten bestaat het beeld dat begaafde leerlingen 
vaak sociaal-emotioneel zwakker zijn, met name begaafde jongens (Matheis, Kronborg, 
Schmitt, & Preckel, 2017). Over het algemeen verschillen begaafde kinderen niet signi-
ficant in hun sociale en emotionele ontwikkeling van andere kinderen (Neihart, Reis, 
Robinson, & Moon, 2002). Er zijn ook onderzoeken die laten zien dat begaafde kinde-
ren sociaal of emotioneel voorlopen op andere kinderen omdat zij snel dingen doorzien 
of er dieper over nadenken (Rinn, 2018). Is er dan nooit sprake van sociaal-emotionele 
moeilijkheden bij begaafde leerlingen? Zeker wel. Die komen vaak voort uit een mis-
match met of onbegrip vanuit de (school)omgeving, waardoor begaafde kinderen soms 
niet begrepen worden (Rinn, 2018). Het samen kunnen werken, leren en spelen met 
andere begaafde leerlingen (ontwikkelingsgelijken), is voor deze leerlingen dan ook 
heel belangrijk; dan ervaren zij dat er meer kinderen zijn zoals zij en kunnen ze gelijk 
opgaan. 
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Een andere misconceptie betreft het leren en presteren van begaafde leerlingen. 
Zij zouden hoog moeten scoren op toetsen, ze zouden alles meteen begrijpen en zouden 
veel zelfstandig moeten kunnen leren zonder veel aandacht van de leerkracht (Bakx et 
al., 2016). Ook begaafde leerlingen kunnen en mogen fouten maken, ook zij begrijpen 
soms niet alles meteen de eerste keer, bijvoorbeeld omdat het te eenvoudig wordt uitge-
legd en zij al een aantal stappen verder zijn in hun redeneren. Begaafde leerlingen sco-
ren niet altijd hoog op toetsen. Dat komt niet omdat ze het niet kunnen. Ze zijn bij-
voorbeeld afgeleid of hebben te complex gedacht. Sommige begaafde leerlingen weten 
niet goed hoe ze moeten leren, omdat het voor hen nog niet nodig is geweest om echte 
leervaardigheden te ontwikkelen. Soms geven leerkrachten aan dat ze de kenmerken 
van begaafdheid niet zien omdat leerlingen niet goed aan (eenvoudige) werkjes werken 
of omdat de toetsresultaten laag zijn en dat de leerkracht dat eerst wil zien, alvorens 
uitdagend of ander werk aan te bieden. Dit kan eigenlijk niet anders dan averechts wer-
ken, gezien de behoefte aan competentie, autonomie en vooral ook relatie (de leer-
kracht begrijpt me en ziet me) voor begaafde leerlingen om tot leren te komen. Waarom 
niet andersom handelen? Geef de begaafde leerlingen uitdagend werk, of laat de leer-
ling kiezen uit verschillende mogelijkheden, stel duidelijke doelen en licht ze toe en 
evalueer daarna samen hoe het gegaan is. Op deze manier kom je tegemoet aan de ba-
sisbehoeften van de leerling en kan de begaafde leerling vanuit zijn leer-kracht laten 
zien wat hij al wel en wat nog niet kan.
Bekend is dat begaafde leerlingen vanuit het grote geheel leren omdat ze vooral 
conceptueel denken. De leerstof in veel methodes is vaak opgeknipt in kleine, hapklare 
stukken, wat voor begaafde leerlingen niet prettig werkt omdat het niet snel een totaal-
overzicht biedt. Begaafde leerlingen willen graag weten hoe dingen in elkaar zitten en 
denken autonoom. Het reguliere, traditionele onderwijs waarbij groepen ingedeeld zijn 
naar leeftijd en waar met methodes gewerkt wordt, past niet goed bij deze leerlingen. 
Om te leren is het voor begaafde leerlingen - net als voor andere leerlingen - nodig dat 
zij in de zone van naaste ontwikkeling gebracht worden en dat de leerkracht hen hierin 
begeleidt. Wat onder andere voor begaafde leerlingen werkt, is om leerstof te compac-
ten (Renzulli & Reis, 2018; Yang, & Siegle, 2006), andere of verdiepende leerstof aan te 
bieden en open en uitdagende opdrachten aan te bieden met heldere, complexe doelen, 
het liefst aansluitend bij hun interesses (Renzulli & Reis, 2018). Begaafde leerlingen 
leren niet alleen méér van open complexe taken, zij ervaren het leren hiermee ook als 
positiever (Eysink, Gersen, & Gijlers, 2015). Ook het laten samenwerken met andere 
begaafde leerlingen werkt positief voor het leren en voor het leerplezier (Davis, Rimm & 
Siegle, 2013). Tot slot kunnen begaafde leerlingen ook versneld door de basisschool 
heen gaan. Binnen het reguliere basisonderwijs zijn er nog veel reserves ten opzichte 
van het versnellen, onder andere vanwege de eerder genoemde dysharmoniehypothese. 
Uit vele studies, onder andere van Lianne Hoogeveen, is gebleken dat versnellen voor de 
meeste begaafde leerlingen een goede keuze is voor hun ontwikkeling (Hoogeveen, Van 
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Hell, & Verhoeven, 2005; 2012). Voor alles geldt - ook voor het al dan niet versnellen - 
dat het belangrijk is om naar de individuele leerling in de specifieke situatie te kijken 
om te bepalen wat wel en niet passend is. Een vraag is ook: versnellen ten opzichte van 
wat? Als een kind in eigen tempo mag leren, aansluitend bij haar of zijn ontwikkelings-
potentieel, dan volgt het kind, los van leeftijd, de eigen ontwikkellijn. Versnellen of 
vertragen bestaat dan eigenlijk niet.
Samenvattend kan gesteld worden dat er vanuit onderzoek en wetenschap aan-
knopingspunten liggen voor leerkrachten voor hoe zij begaafde leerlingen kunnen aan-
spreken op hun leer-kracht door aan te sluiten op de ontwikkelbehoeften en -potentieel 
van begaafde leerlingen. Duidelijk is ook dat niet al die kennis de onderwijspraktijk 
bereikt waardoor er hardnekkige misconcepties over begaafde leerlingen kunnen ont-
staan en blijven voortbestaan. Dat brengt ons de vijfde boodschap:
Boodschap 5: leerkrachten hebben (meer) kennis en expertise nodig op het terrein van be-
gaafdheid om begaafde leerlingen goed in hun leer-kracht te kunnen zetten
De aandacht voor begaafde leerlingen neemt in het basisonderwijs en de pabo’s de laat-
ste jaren toe, mogelijk omdat steeds duidelijker wordt dat begaafde leerlingen zich niet 
goed kunnen ontwikkelen als er onvoldoende aangesloten wordt bij hun ontwikkelbe-
hoeften en -potentieel. Ook zien we dat het op dit moment – vanwege allerlei redenen 
- in het reguliere onderwijs vaak nog niet goed lukt om passend onderwijs voor be-
gaafde leerlingen in de reguliere klas of groep te realiseren (SLO, 2018). Zo is er een 
toename zichtbaar in het (fulltime) begaafdenonderwijs (Doolaard & Oudbier, 2010) 
en worden er veel arrangementen voor begaafde leerlingen aangeboden buiten de regu-
liere klas of groep (SLO, 2018). Zou het niet mooi zijn als het onderwijs zo georgani-
seerd zou zijn en leerkrachten dusdanig toegerust en ondersteund zouden zijn dat be-
gaafde leerlingen, net als de meeste andere leerlingen, zich goed kunnen ontwikkelen 
op elke basisschool? Op dit moment is dat nog niet zo, maar professionele ontwikkeling 
van leerkrachten op het gebied van begaafdheid kan bijdragen aan een stap in de goede 
richting.
3.2 Professionele ontwikkeling van (toekomstige) leerkrachten
Binnen de pabo-opleiding zou een goede basis gelegd moeten worden. Er is op elke pabo 
aandacht voor differentiëren in de klas, maar de aandacht voor begaafde leerlingen is 
nog niet overal in het curriculum verankerd (de Heer, 2017). Elke leerkracht moet zich 
ervan bewust zijn dat er begaafde leerlingen zijn en hoe hij of zij kan aansluiten op hun 
specifieke ontwikkelbehoeften en -potentieel. Voor nieuwe leerkrachten kan dit een 
eerste stap zijn op weg naar passend onderwijs voor begaafde leerlingen in het reguliere 
basisonderwijs. Daarnaast kan professionalisering op het terrein van begaafdheid leer-
krachten helpen die nog minder ervaring hebben met het signaleren en begeleiden van 
begaafde leerlingen. Er zijn opleidingen voor professionalisering waarin wetenschap-
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pelijke inzichten en praktijktoepassing zijn samengebracht, zoals de ECHA- en de RIT-
HA-opleiding van het Radboud Centrum Sociale Wetenschappen. Niet elke leerkracht 
wil specialist worden, maar wel elke leerkracht zou een basis moeten hebben als het 
gaat om onderwijs aan begaafde leerlingen.
3.3 Professionalisering vanuit autonomie, relatie en competentie
Het aanbieden van losse workshops of een formeel scholingstraject over begaafdheid 
resulteert er niet automatisch in dat leerkrachten de kenmerken van begaafde leerlin-
gen sneller herkennen en beter bij hun onderwijsbehoeften kunnen aansluiten. Ook 
voor leerkrachten geldt namelijk dat aansluiting bij de drie basisbehoeften, autonomie, 
relatie, competentie, hen helpt, in dit geval om zich te professionaliseren op het vlak 
van het werken met begaafde leerlingen. Als leerkrachten zelf actief mee vorm kunnen 
geven (autonomie) aan hun professionalisering, waarbij professionalisering een proces 
is om een steeds betere professional te worden (competentie), dan is de kans op effec-
tieve professionalisering groter (Van Wessem & Kools, 2019), vooral als zij dit kunnen 
doen in een professionele leergemeenschap met anderen (relatie). Als leerkrachten het 
geleerde in hun onderwijspraktijk kunnen toepassen, daar samen met anderen kennis 
over kunnen uitwisselen in een leernetwerk en als het gaat over het leren van leerlin-
gen, dan is de kans groot dat professionalisering effectief is (Doppenberg, 2012; Hel-
dens, 2017; Van Veen, Zwart, Meijrink, 2010). Hier gaat mijn zesde boodschap over: 
Boodschap 6: professionalisering voor leerkrachten moet in afstemming met hen worden 
vormgegeven, aansluitend bij hun behoeften aan autonomie, relatie en competentie
Clarke en Hollingsworth (2002) ontwikkelden het onderstaande model (Figuur 7) 
voor de professionele groei van leerkrachten.
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Opvattingen 
& Houding
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Uitkomsten
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Extern domein
Praktijkdomein
Enactment
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Figuur 7: model voor professionele groei (vertaald, Clarke & Hollingsworth, 2002)
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In dit model zijn vier domeinen opgenomen. Het externe domein, het persoonlijke do-
mein, het praktijkdomein en het domein van consequenties. Clarke en Hollingsworth 
beschrijven twee processen - afgebeeld door de pijlen - die leeractiviteiten represente-
ren: reflectie en enactment. Reflecteren omvat activiteiten als analyseren, nadenken, 
evalueren, onderzoeken en (her)structureren van ervaringen, kennis of bijvoorbeeld 
(probleem)situaties (Korthagen & Vasalos, 2005). De tweede activiteit enactment is het 
bewust, doordacht, welberedeneerd handelen. Reflecteren en enactment helpen om de 
verschillende domeinen met elkaar te verbinden en bij te dragen aan professionele groei 
(Van Wessem & Kools, 2019).
Het externe domein is het domein waar input vandaan komt. Dit kan een formeel 
scholingstraject zijn zoals de ECHA-opleiding, maar ook een informatiebijeenkomst, 
workshop, literatuur of collegiale consultatie. Het externe domein, waar informatie 
vandaan komt, is heel gevarieerd. Het persoonlijke domein betreft alles wat de leer-
kracht zelf meebrengt aan kennis, opvattingen en attitude, waar bijvoorbeeld ook mis-
concepties deel van kunnen uitmaken. Dit is een belangrijk domein omdat dit sturend 
is voor het al dan niet ondernemen van acties en voor het type acties. Het praktijkdo-
mein is de professionele praktijk waarin gewerkt wordt en waarbinnen de leerkracht 
nieuwe inzichten kan toepassen en uitproberen. Het domein van consequenties betreft 
het domein waar veranderingen waargenomen kunnen worden door de leerkracht, bij-
voorbeeld in betrokkenheid en motivatie van de begaafde leerlingen. Hierbij gaat het 
om wat de leerkracht waarneemt en hoe hij dat interpreteert.
Het model van Clarke en Hollingsworth betreft de professionele groei van leer-
krachten, maar is eigenlijk op elke expert of professional van toepassing. Zo zou het 
model gebruikt kunnen worden bij beleidsmedewerkers van het ministerie, weten-
schappers en pabodocenten en zelfs voor de begaafde leerling is het model bruikbaar, 
als hij of zij in het praktijkdomein (de klas of groep) ruimte krijgt om te experimente-
ren of dingen anders te doen. 
De modellen van verschillende actoren zoals de leerkracht (in opleiding) en de 
lerarenopleider, hangen met elkaar samen. Bijvoorbeeld: nieuwe wetenschappelijke in-
zichten zijn gepresenteerd op een conferentie waar onder anderen lerarenopleiders aan 
deelnamen. De lerarenopleiders vertalen de inzichten naar de onderwijspraktijk en 
brengen dit in in een bijeenkomst met leerkrachten. De leerkracht gaat na wat hij hier 
al van wist, wat hij hier mogelijk mee zou kunnen richting de begaafde leerlingen in zijn 
groep en hoe het aansluit bij doelen waar hij met de leerlingen aan wil werken. Vervol-
gens gebruikt de leerkracht de nieuwe inzichten als hij met zijn begaafde leerlingen 
werkt. De leraar wil de leer-kracht van de begaafde leerlingen kunnen aanspreken en 
laat hen bijvoorbeeld werken aan een doel waarbij zij zelf een onderwerp mogen kiezen 
waarin ze erg geïnteresseerd zijn en waarbij ze een product mogen ontwikkelen (zie ook 
Renzulli & Reis, 2018). De leerkracht licht het doel goed toe en bespreekt criteria en 
standaarden van het eindproduct, zodat de leerlingen weten wat er van hen verwacht 
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wordt. De invulling en werkwijze is open. Voor de leerling kan dit een stimulus zijn en 
kan het nieuwe dingen van haar of hem vragen. Bij de leerling wordt van alles in wer-
king gezet; de leerkracht begeleidt het leerproces en neemt waar wat de leerlingen doen, 
wat als het ware een soort feedback-lus is naar het model van de leerkracht. Interessant 
is het om na te gaan hoe de verschillende variabelen zich tot elkaar verhouden (zie Fi-
guur 8). In verschillende onderzoeken richten we ons op de samenhang en interactie 
tussen de verschillende variabelen uit dit model.
Inzoomend op de professionele groei van de leerkracht op het terrein van begaafdheid, 
is het mogelijk om input vanuit het externe domein zo te organiseren dat leerkrachten 
autonomie ervaren, dat zij zich steeds competenter voelen in het werken met begaafde 
leerlingen en dat zij in een positieve relatie met anderen aan hun professionalisering 
kunnen werken.
Een krachtige leeromgeving hiervoor is bijvoorbeeld de onderwijsonderzoeks-
werkplaats zoals die drie jaar geleden door de PO-raad, ministerie van Onderwijs Cul-
tuur en Wetenschap (OCW) en Nationaal Regieorgaan Onderwijsonderzoek (NRO) 
geïnitieerd is. In de regio Tilburg werken we in de werkplaats POINT - ‘Passend Onder-
wijs voor Ieder Nieuw Talent’ - aan het thema begaafdheid. Hierin werken leerkrachten, 
studenten en docenten vanuit de pabo, wetenschappers en experts vanuit het CBO Ta-
lent Development samen aan praktijkgericht onderzoek op het terrein van begaafdheid. 
Er wordt in deze werkplaats gewerkt aan professionalisering door samen onderzoek te 
doen naar vragen vanuit schoolteams. We voerden meerdere studies uit naar allerlei 
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Figuur 8: samenhang (professionele) ontwikkeling leerkracht en leerling
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aspecten die te maken hebben met het werken met begaafde leerlingen in de basis-
school. Dit heeft geleid tot wetenschappelijke inzichten, weergegeven in wetenschap-
pelijke artikelen en praktijkpublicaties, kennisclips, good practices en bijvoorbeeld de 
professionaliseringsmethodiek enIQma (www.enIQma.nl). Uit een eerste studie naar 
het functioneren van de onderwijsonderzoekswerkplaatsen blijkt dat dit een krachtige 
leeromgeving kan zijn voor alle betrokkenen (Exalto, Klein, Lockhorst, Sipkens, & de 
Geus, 2018).
Boodschap 7: voor het realiseren van goed passend onderwijs voor begaafde leerlingen is sa-
menwerking noodzakelijk tussen wetenschap, opleiding en scholen, gesteund en gestimuleerd 
door de overheid
Indien we duurzame effecten willen op het terrein van passend onderwijs voor begaafde 
leerlingen is het niet voldoende om alleen te kijken naar de leerkrachten en de begaafde 
leerlingen. Dan is het nodig dat alle schakels in de keten hun verantwoordelijkheid 
nemen om hieraan bij te dragen (Figuur 9). Dan kan de leerkracht de begaafde leerling 
passend onderwijs bieden, waarbij de leerling met plezier naar school gaat, gemotiveerd 
is en zich vanuit zijn leer-kracht optimaal ontwikkelt, passend bij haar of zijn potenti-
eel. Lukt dat, dan hoeft de begaafde leerling straks niet langer te zoeken naar haar of 
zijn leer(-)kracht, omdat elke leerkracht haar of hem herkent, kan ondersteunen en 
kan laten zijn wie hij of zij is.
deel 4:  plannen
Het is tijd dat er meer en passende aandacht komt voor begaafde leerlingen in het basis-
onderwijs. De meeste winst kunnen we behalen door samenwerking van verschillende 
Overheid
Hoger
onderwijs
Basisonderwijs
WO
HBO
leiderschap
cultuur faciliteiten
Figuur 9: onderwijsketen
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partijen en graag draag ik hier mijn steentje aan bij. Mijn bijzondere leeropdracht geef 
ik vorm vanuit een brede vraag:
Wat is er nodig om passend onderwijs aan begaafde leerlingen te realiseren in het reguliere 
basisonderwijs?
Bij deze brede vraag en met behulp van het model (Figuur 8) kunnen zoveel mogelijk 
onderzoeksprojecten, ontwikkelactiviteiten en opleidingsinitiatieven aansluiten. Het 
sluit mooi aan op de missie van de Radboud Universiteit: change perspective. ‘Change 
perspective is een uitnodiging en belofte tegelijk’ (Radboud Universiteit, 2015) en dat is 
precies wat we nastreven rondom het thema begaafdheid.
De eerste stappen hierin zijn gezet. De bijzondere leerstoel is ingebed bij de onder-
zoeksgroep Learning and Plasticity van het Behavioural Science Institute van de Rad-
boud Universiteit. Deze onderzoeksgroep bestudeert fundamentele en toegepaste on-
derwijsvraagstukken, met de nadruk op het begrijpen en verklaren van individuele 
verschillen in ontwikkeling. Samen met twee collega’s uit deze onderzoeksgroep, Evelyn 
Kroesbergen, Ard Lazonder, de collega’s uit de POINT-onderzoekswerkplaats en lecto-
raatscollega’s Anje Ros en Linda van den Bergh heb ik een subsidieaanvraag geschreven, 
genaamd ‘differentiëren om te excelleren!’. Hierin staat onderzoek en leerkrachtpro-
fessionalisering op het terrein van differentiatievaardigheden voor begaafde leerlingen 
centraal in een onderzoekswerkplaats. 
Binnen de vijf pabo’s van Fontys Hogeschool Kind en Educatie is het werken met 
begaafde leerlingen - dankzij Ton van Houtert - al jaren onderdeel van het curriculum 
in de hoofdfase. De komende jaren breiden we dit uit en ontwikkelen we materialen, 
zoals kennisclips en de professionaliseringsmethodiek enIQma, die ook door andere 
pabo’s gebruikt kunnen worden. In samenwerking tussen de Radboud Universiteit en 
Fontys Hogescholen zijn Isabelle Diepstraten, Ton van Houtert en ik een groep aan het 
oprichten die zich bezighoudt met begaafde studenten en medewerkers. Een groot aan-
tal begaafde basisschoolleerlingen komt ooit in het hoger onderwijs terecht en ook daar 
is ‘passend onderwijs’ nodig. En nog later, als werknemer… ook daar gaan we ons op 
richten.
De Radboud Universiteit werkt al intensief en veelvuldig samen met CBO Talent 
Development, expertisecentrum op het gebied van hoogbegaafdheid. Die samenwer-
king gaan we vanuit de bijzondere leerstoel nog verder uitbouwen. Er wordt veel en goed 
werk verricht door onder andere Desiree Houkema vanuit het National Talent Centre 
of the Netherlands (NTCN), een samenwerking van SLO, CBO Talent Development en 
de Radboud Universiteit Nijmegen. Dit landelijke expertisecentrum Begaafdheid & Ta-
lentontwikkeling heeft als missie bij te dragen aan de optimale ontwikkeling van ta-
lentvolle, creatieve, begaafde kinderen, jongeren en volwassenen. Het is fijn om hierin 
mee te mogen denken en samen te werken aan een gezamenlijk doel. 
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Voor het verwerven van nieuwe of aanvullende inzichten is goed onderzoek nodig. 
Vanuit de POINT-werkplaats lopen verschillende onderzoeken. Lisette Hornstra onder-
zoekt de motivatie van begaafde leerlingen, onder andere in plusklassen. Sven Mathijssen 
bestudeert kenmerkende signalen van een mogelijke ontwikkelingsvoorsprong in kin-
dertekeningen. Studenten van de Radboud Universiteit doen onderzoek naar kenmer-
ken van begaafde leerlingen en opvattingen van leerkrachten (in opleiding). Alexandra 
van Dijk is binnen de werkplaats gestart met promotieonderzoek waarin zij onder an-
dere de opvattingen over begaafdheid bestudeert van ouders, leerkrachten, begaafde 
leerlingen en hun medeleerlingen. Maartje van den Brand bestudeert factoren die van 
invloed zijn op de motivatie van begaafde basisschoolleerlingen. Hierin werken we sa-
men met Lisette Hornstra (Universiteit Utrecht), Jaap Denissen, Max Feltzer (beiden 
Tilburg University), Lianne Hoogeveen en Marjolijn van Weerdenburg (beiden Rad-
boud Universiteit). Ook anderen oriënteren zich op onderzoeksmogelijkheden in het 
kader van begaafdheid.
Graag sluit ik af met een primeur: het Wetenschappelijk Expertisecentrum RA-
TIO: RAdboud Talent In Ontwikkeling. Dit is een nieuw initiatief, genomen door Evelyn 
Kroesbergen, Lianne Hoogeveen, Marjolijn van Weerdenburg en mij. Het Wetenschap-
pelijk Expertisecentrum RATIO staat voor kwalitatief hoogstaand wetenschappelijk on-
derzoek naar begaafdheid en de vertaling van dat onderzoek naar praktijk en beleid. 
Verworven inzichten worden gedeeld met belanghebbenden, onder andere om bij te 
kunnen dragen aan passender onderwijs voor begaafde leerlingen.
We zijn er nog lang niet, maar… als we alle krachten bundelen, zijn we samen in 
staat passend onderwijs voor begaafde leerlingen te realiseren en dan hoeft de begaafde 
leerling niet langer te zoeken naar zijn leer-kracht! 
dankwoord
Ik heb gezegd.
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